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Célkitűzések és a téma körülhatárolása 
 
A disszertáció az önismereti (személyes) kompetencia fogalmának pedagógiai 
értelmezésével, serdülők spontán énképének, önismereti kompetenciatárának felmérésével és 
fejlesztésének lehetőségeivel foglalkozik.  
Szerte a világon egyre ismertebbé és elfogadottabbá válik a kompetencia-alapú képzés 
koncepciója és gyakorlata, melynek főbb jellegzetességei: a tanulási folyamat középpontba 
helyezése, az önállóan irányított tanulásszervezés prioritása, építés a bárhonnan származó 
élettapasztalatokra, a meglévő tudásanyag, mint a megismerés lehetséges forrásának 
mobilizálása, gyakorlatorientáltság, az azonnali visszajelzés, mérhető, ellenőrizhető 
eredmények biztosítása. (Kraiciné, 2006). Magyarországon az utóbbi években szintén nagy 
intenzitással folyik az új oktatási/képzési modellek bevezetése és elterjesztése. Ma azonban 
még a kipróbálás és fejlesztés szakasza zajlik. Az uniós irányelvekkel összhangban -a 
Nemzeti Fejlesztési Terv keretében- a fejlesztés fő hangsúlyai: kompetencia-alapú nevelési-
oktatási módszertan elterjesztése, olyan oktatási programok, programcsomagok kidolgozása 
és bevezetése, amelyek az ismeretek közvetítését a képességek és készségek tudatosan 
megtervezett fejlesztésével kapcsolják össze, és hosszú távon is mozgósítható, 
alkalmazkodóképes tudást kínálnak.  
Az általunk tanulmányozott önismereti kompetencia önálló programcsomag keretében 
nem került fejlesztésre, a Szociális-életviteli kompetencia területein belül kap helyet, 
többnyire a C típusú, azaz a tanórán kívüli foglalkozásokra ajánlott programcsomagokban.1 A 
szakemberek az önismereti kompetencia-fejlesztés „esetleges” iskolai jelenlétéről beszélnek 
(Jakab, 2004, Kerber, 2006): jelen van ugyan a NAT-ban átfogóan, a dokumentum egészére 
vonakozóan, azaz stratégiai szinten, a kiemelt fejlesztési feladatokban (Énkép és önismeret), 
egyes műveltségterületek anyagában, tantárgyi integráció, kereszttantervi témák, modulok 
formájában, de ezek érvényesítése a helyi tervezés során sokszor csak a felületen marad, vagy 
elsiklik a heti egy óra modultantárgy keretében. Alapvető probléma az is, hogy beleszorítható-
e egyáltalán tantárgy keretébe olyasvalami, ami sokáig strukturálisan és szemléletileg is 
hiányzott a közoktatásból, illetve megfelelő pszichológiai, csoportvezetői képzettség nélkül a 
pedagógusok alkalmasak-e a megfelelő fejlesztési feladatok elvégzésére. 
Dolgozatunk a fentiekből kiindulva - hogy tii. nincs egy egységesen elfogadott 
pedagógiai paradigma az önismereti kompetencia fejlesztésére vonatkozóan – a fogalom 
pedagógiai szempontú értelmezésével és felmérésének-fejlesztésének problematikájával 
foglalkozik, egy empirikus vizsgálatsorozat keretében serdülők önmagukról alkotott képét, 
önismereti kompetenciáit vizsgálja abból a célból, hogy az eredmények birtokában kísérletet 
tegyen az önismereti kompetencia-fejlesztés elméleti és gyakorlati szempontjainak a 
kijelölésére, rendszerezésére, támpontokat kínáljon a közoktatásban „esetlegesként” értékelt 
önismereti modul „taníthatóságának” módszertani dilemmájához, illetve lehetőséget mutasson 
az eredmények tanárképzésben való alkalmazhatóságára. 
A legfontosabb kérdések, amelyekre választ keresünk: 
 Hogyan értelmezhető az önismereti kompetencia fogalma pedagógiai nézőpontból? 
 Hogyan jellemezhető a hazai pedagógiai gyakorlat az önismereti kompetencia-
fejlesztés terén? 
 Melyek a 14-18 éves serdülők önmagukról alkotott képének, önismereti 
kompetenciáinak hangsúlyos jellemzői?  
- az ún. spontán énkép, a kamaszok szabad önmeghatározása milyen tartalmakat 
hordoz? 
                                               
1 A fejlesztés az óvodai nevelés, szövegértés-szövegalkotás, matematikai-logikai kompetencia, idegen nyelvi 
kompetencia, szociális, életviteli kompetencia és életpálya-építési kompetencia- területeken indult el. 
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 - milyen jelentős én-történetek, életesemények keretei között mutatják be magukat, mi 
ezeknek az eseményeknek a társas kerete? 
- milyen identitásképzési, én-meghatározási módok azonosíthatók én-történeteikben? 
 Hogyan alkalmazható a narratív megközelítés, naratív elemzés egy pedagógiai tárgyú 
énkép-kutatásban? 
 Az eredmények hogyan érvényesíthetők az önismeretfejlesztés elméleti és gyakorlati 
szempontjainak a kijelölésében? 





Kutatásunk szorosan az énkép-vizsgálatokban gyökerezik.  
A dolgozat első két fejezetében az énkép és a vele szorosan összefüggő fogalmak -
énfogalom, énreprezentáció, én-séma, személyiség, önismeret- terminológiai tisztázására 
kerül sor pszichológiai nézőpontból -tii. az énkép, önismeret elsősorban pszichológiai entitás, 
mely alapot adhat az énrendszer pedagógiai szempontú értelmezéséhez, fejleszthetőségéhez 
is, bár azt hangsúlyozni szeretnénk, hogy a pedagógiát és alkalmazott ágait ugyan számos 
kihívás éri a pszichológia felől (Bagdy-Telkes, 1988), a személyiségfejlesztési gyakorlat 
céljait nem a lélektan adja a nevelésnek. Majd a személyközi én-elméletek 
kérdésfeltevéseivel, a szociális én-megközelítésekkel foglalkozunk, hiszen ezen modellek 
nyújtanak megfelelő értelmezési keretet az énképformálás, az önismereti kompetencia és az 
azt befolyásoló környezet közötti kapcsolatok alakulására, sajátosságaira. 
Az énkép paradox jelenség, meghatározása nagyon sokféle, irányzatról-irányzatra más és 
más részterületeinek hangsúlyozása vált fontossá, de amit minden elméleti konstrukció 
elfogad az énképpel kapcsolatban: hogy létrejötte a személyi és tárgyi környezetünkkel való 
kapcsolat függvénye. Az én társas meghatározottságából, az önmegismerés szociális 
megközelítéséből kiindulva a társas kontextus szerepét tartjuk meghatározónak az önismereti 
kompetencia fogalmának értelmezésével kapcsolatban is. Az énképet -más szerzőkkel 
összhangban (Markus és Wurf, 1987, Cantor és Kihlstrom, 1987, Koncz és Kovács, 2000)- 
úgy határozzuk meg, mint ami a vélt, szubjektív énképnek (amilyennek önmagamat tartom: 
elképzelem, érzem, hiszem), a tulajdonított képnek (ahogyan mások láthatnak –szociális kép), 
és a visszatükrözött (mások által láttatott) képnek a dinamikus egyensúlyából  alakul ki. A 
fogalmat irányzatoknak, iskoláknak megfelelően másképp és másképp értelmezték, jelölésére 
is más-más kifejezések terjedtek el, de úgy tűnik, mintha az az én, amit a szimbolikus 
interakcionisták (Cooley 1902, Mead, 1934 –idézi Koncz-Kovács, 2000) tükrözött én-ként 
(reflektált én-ként) kezdtek leírni, hangsúlyozva annak szociális termék jellegét, szinonimája 
lenne annak az énfogalomnak, amit -a kognitív hangsúlyú kutatások következtében- az 
énreprezentáció, én-séma kifejezések jelölnek. Az én mint reprezentáció vagy séma-
elképzelésekben az én-séma nemcsak személyes, de társas reprezentációkat is tartalmaz 
(Markus, 1987), a másik személy leképeződhet abban is, amilyenné a személy válni szeretne, 
illetve gondolja, hogy válnia kellene, azaz a lehetséges énképben (Markus-Nurius, 1987), 
vagy az elvárt énképben (Higgins, 1987). Legújabban narratológiai keretben értelmezik és a 
személyes élettörténet megalkotásának folyamatában látják önmagát létrehozónak a 
koherenciateremtő ént (Gergen-Gergen, 1983, McAdams, 1988, Polkinghorne, 1991, Dennett, 
1992, Pataki, 2001, László, 2005). 
 
A személyközi én-elméletek hangsúlyos szempontjai, az én narratív megközelítése 
Vizsgálódásunk alapját az én szociális meghatározottságát feltételező elméletek 
képezték, amelyek az én és mások kapcsolatait valamilyen szempontból döntőnek tartják az 
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énrendszer kialakulása szempontjából. Főként a visszajelzéssel, reflektált értékeléssel, társas 
összehasonlítással és elvárással, önigazolással kapcsolatos elképzelésekre koncentráltunk, 
amelyek azt vizsgálják, mások hogyan biztosítják az én fenntartásához és értékeléséhez 
releváns (énreleváns) információt. A pedagógiában nem elhanyagolható szempont, hogy 
milyen hatást gyakorol a kortárscsoport, ill. a tanárok elvárása a serdülők éntartalmára és 
önértékelésére. A tanárok elvárásai jelentős hatással vannak a gyerekek készségfejlődésére, a 
kontroll-értékelésre, valamint a teljesítményhez kapcsolt értékekre. (Jussim, 1986, -idézi 
Markus-Cross, 1990. 64.), de a másoktól érkező közvetlen visszajelzés, visszacsatolás is 
fontos énalakító tényező. A visszajelzés beépülése az énbe nagyobb valószínűséggel jár, ha a 
személy a másikat nagyon kompetensnek észleli (Webster-Szobieszek, 1974), vagy ha a 
visszajelzést mások is érvényesítik vagy igazolják. (Backman-Secord- Pierce, 1963 -idézi 
Markus-Cross, 1990. 64.).  
A személyközi én-elméleteken belül annak egy újszerű megközelítését, az én narratív 
felfogását döntőnek tekintettük az értelmezés során, melynek alapja, hogy az én-t 
(énrendszert) és működésmódját az elbeszélés analógiájára gondolja el (mint narratívumot), 
abból indul ki, hogy az én az önmagára vonatkozó közvetlen tapasztalatait, a személyes 
élettörténet eseményeit folyamatos elbeszélő struktúrába szervezi. (Gergen-Gergen, 1983, 
McAdams, 1988, Polkinghorne, 1991, Pataki, 2001, László, 2005). Az 1980-as évek elején 
Gergen, K.J. és Gergen, M.M  vezették be a pszichológiai irodalomba az én-ről szóló 
narratívum fogalmát, ami arra utal, hogy az egyén az én-re releváns események közötti 
viszonylatokról időbeli számvetést végez, igyekszik koherens kapcsolatokat létesíteni 
életének eseményei között, azaz történetté szervezi őket. Ilyenként az én szemlélhető úgy, 
mint elbeszélő, személyes történetíró, az én tartalmai pedig úgy, mint elbeszélések, 
narratívumok.  
Az elbeszélés metaforája az identitás, mint folyamatosan újraszerkesztett élettörténet 
(McAdams, 1988), hiszen annak a történetnek, amit az egyén önmagáról megfogalmaz, 
kitüntetett jelentősége lesz énjének kontinuitása, egysége, integráltsága és identitásának egyéb 
minőségei szempontjából. Az én-elbeszélésekből, élettörténetekből, élettörténeti epizódokból 
következtetni lehet az identitás állapotára, az önismeret fokára (Fitzgerald, 1992, Pataki, 
2001). Ezek a jelentős életesemények, én-történetek képesek kidomborítani az én egyes 
aspektusait, és kifejezésre juttatják az én-reprezentációs minőségeket, hiszen az egyén 
egzisztenciáját, létviszonyait és kilátásait érintik.2 Itthon az identitáskoncepció és a narratív 
szemlélet összefüggéseinek vizsgálata főként Pataki Ferenc (2001) nevéhez fűződik. A 
dolgozat áttekintést ad azokról a fontosabb narratív identitás-modellekről (McAdams, 1988, 
Barclay, 1996), fogalmi keretekről, melyek segítségével empirikusan is vizsgálhatóvá válnak 
az én-elbeszélések és az identitás minőségeire, az énreprezentációs sajátosságokra lehet 
következtetni, illetve a narratív elemzés alkalmazhatóságát keresi egy pedagógiai tárgyú 
kutatás keretein belül. 
A teljesség igénye nélkül a leggyakoribb narratív szervezőelveknek tekinthetők: az idő-, 
az elbeszélői perspektíva, mint narratív kompozíciós elv, narratív műfaji archetípusok, 
narratív koherencia, a narratívumokban résztvevő szereplők funkciói és szerepkörei stb. 




                                               
2 A jelentős életesemények elbeszéltetésének technikáját Fitzgerald (1988, 1992) vezette be az önéletrajzi 
emlékezet kutatásába. Arra kérte a vizsgálati személyeket, hogy idézzenek fel és közöljenek öt olyan eseményt, 
sztorit, amelyekről úgy gondolják, hogy feltétlenül helyet kapnak majd önéletrajzukban. Ezek mindig személyes 
jelentőséggel bírnak, bár bele vannak ágyazva a társas, kulturális és történelmi kontextusokba. 
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A serdülőkori énkép az empirikus kutatások tükrében 
A serdülőkori énképpel, önismereti jellemzőkkel kapcsolatos korábbi, többnyire kognitív 
hangsúlyú kutatások leginkább énkép és iskolai teljesítmény, tanulás és tanulmányi énkép 
összefüggéseire koncentrálnak, az énkép területspecifikusságát hangsúlyozva (Pintrich-
Schunk, 2001). Az énfogalom hierarchikus szerveződésű kognitív modellje értelmében 
(Hattie, 1992) az énkép alrendszerei kapcsolatban állnak a viselkedéssel és a teljesítménnyel. 
A globális énkép és az iskolai teljesítmény között is találtak kapcsolatot, bár ez nem volt túl 
erős. Az iskolai teljesítményre, illetve képességekre vonatkozó énkép és a tanulmányi 
eredmény között sokkal szorosabb együttjárást találtak. (Burns, 1982). Más kutatások 
bizonyították (Brookover, Thomas és Petterson, 1963 - idézi Kőrössy, 2004), hogy az énkép 
és a jelentős másoktól származó, a tanuló által észlelt értékelés között pozitív kapcsolat van, 
az észlelt értékelés szükséges és elegendő feltétele a pozitív képesség-énkép kialakulásának, 
de a pozitív énkép csak szükséges, de nem elegendő feltétele a jó teljesítménynek. 
A motivációkutatások eredményeként az iskolai énkép, iskolai teljesítmény tekintetében a 
hangsúly áttevődött a belső folyamatokra és a selfkonstrukciókra. Ezek a felfogások az egyén 
belső konstrukumait, interpretációit és az általa tulajdonított jelentéseket emelik ki, a 
megfigyelhető iskolai teljesítmény előrejelzőjeként a motivációs változók olyan csoportjait 
tartják fontosnak, mint: a szándékok, elvárások, célok és az elkötelezettség. Hangsúlyozzák, 
hogy mindezeken kívül fontos szerepe van annak, hogy a személy miként értékeli saját 
személyes hatóerejét, hatékonyságát és kompetenciáját. (McCombs, 1999 -idézi Pajares-
Schunk, 2001). Ma a pedagógiában egyre inkább előtérbe kerül az a nézet, hogy a tanulási 
tevékenység eredményeként kialakuló önértékelés és én-hatékonyság élménye egyfajta 
szubjektív tanulási eredménynek tekinthető és erőteljesen befolyásolja a teljesítményt. 
(Zimmermann, 2002, Combs, 2001 - idézi Pajares-Schunk, 2001).  
Az utóbbi években a kvalitatív szemléletű pedagógiai kutatások megélénkülésének 
eredményeként a „gyermekek hangját” érvényesítő vizsgálatok, a konstruktivizmus mint 
elméleti keret felhasználásával a diákok önmagukról alkotott képét, nézeteit, koncepcióit, 
tanulói énképét, tanulóelképzelését helyezik előtérbe, és olyan metodológiát alkalmaznak, 
mely a gyerekek személyes nézeteinek a minél mélyebb és több szempontú megismerésére 
épít azáltal, hogy megszólaltatja, beszélteti, mesélteti őket. (Golnhofer-Szabolcs, 2005, 
Rapos, 2007).  
Jelen kutatás értelmezési keretét azonban az énkép szociális meghatározottságát 
feltételező elméletek képezik, hiszen abból indulunk ki, hogy a tudás, a megismerés és 
önmegismerés is szociális interakcióban, közösségi kapcsolatok során jön létre (Gergen, 1983, 
Bruner, 2001), ahhoz, hogy a gyerekek létrehozzák saját világukat, jelentést adjanak a 
valóságnak, önmaguknak, annak, amit átéltek, a dialógus, a másikkal folytatott diskurzus, a 
narratívum szükséges. Történetekbe foglalják múltjukat, jelenüket, amely történetek 
hozzásegítik ahhoz, hogy azonosítsák önmagukat, így fontos identitásképző funkcióval is 
rendelkeznek. Az iskolai megismerés, személyiségfejlesztés is jelentések, párbeszédek, 
elbeszélések világában történik, ilyenként a narratívum mint a személyiségfejlődés, tanulás 
egyik lehetséges eszköze is értelmezhető. 
 
Pedagógiai személyiség-modellek a fejlesztési feladatok szolgálatában, az önismereti 
kompetencia értelmezése pedagógiai nézőpontból 
A dolgozat harmadik fejezetében az önismereti kompetencia-fogalom pedagógiai 
szempontú értelmezésével, felmérésének és fejleszthetőségének kérdéseivel foglalkoztunk. 
Alapelvnek tekintettük, hogy a személyiségértelmezés jellege döntően befolyásolja a 
pedagógiai fejlesztő tevékenység irányát, minőségét és hatékonyságát, nem mindegy, hogy 
milyen személyiségértelmezés mentén keressük a konkrét fejlesztés támpontjait. (Bábosik, 
2004). Értelmezésünk kiindulópontját a kompetencia-alapú oktatást-nevelést megalapozó 
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személyiségfejlesztési célok számbavétele jelentette, illetve azoknak a pedagógiai 
személyiség-modelleknek a vizsgálata, amelyek a fejlesztési feladatok megfogalmazásához, 
kijelöléséhez szolgálhatnak gyakorlati támpontul. Azt vizsgáltuk, hogyan értelmezhető az 
önismereti kompetencia fogalma az oktatás tartalmi szabályozására vonatkozó 
dokumentumok, a kompetencia-alapú oktatás, kompetencia-modellek tükrében, hogyan 
jellemezhető a hazai oktatási gyakorlat az önismereti kompetencia-fejlesztés terén, melyek a 
gyakorlatban működő önismeretfejlesztő programok főbb sajátosságai, és mindez hogyan 
segíti saját definiálási folyamatunkat.  Majd az énkép, az önismereti kompetencia 
felmérésének problematikájával foglalkoztunk, a többdimenziós énképvizsgáló eljárásokon 
keresztül a narratív vizsgálati módszerekig, a narratív módszerek alkalmazhatóságának 
kérdésével. 
A 21. század legfontosabb személyiségfejlesztési céljai, feladatai átfogóan a kognitív-, 
szociális és individuális-, valamint az orientáló személyiségfejlesztő célokban, kompetenciák 
fejlesztésében jelölhetők meg. (Borosán, 2007). A kompetenciákról jelenleg folyó szakmai 
diskurzusokban azonban fennáll a fogalomzavar: használják a tanulás pszichológiai dimenziói 
és a metakognitív gondolkodás, az alapkészségek elsajátítása, a kereszttantervi célok és 
célkitűzések, kulcskompetenciák szinonimájaként, az oktatási reform és koncepció céljára 
használt ideiglenes kifejezésként is (Brassói, 2005). A kompetencia fogalmának általános 
körülírásakor azonban meghatározható néhány alapvető tulajdonság, amit érdemes figyelembe 
venni a definiálás során3: a kompetencia informálisnak tartott képességek együttese, mindig 
cselekvéshez kapcsolódik, pontosan körülírható, lehetővé teszi a feladatok elvégzését, nem 
létezik önmagában, a megoldandó probléma megoldásától, illetve a megoldás során használó 
személytől függetlenül. Mindig egy meghatározott összefüggéshez, konkrét szituációhoz 
kapcsolódik, és főként az átvihetőség, az átjárhatóság elméleti problémáját veti fel. A 
kompetenciák lényegében három képességcsaládot érintenek: a tudást, vagyis a generikus 
ismeretanyagot, a know-how-t, vagyis a jártasságokat és kézségeket, illetve a 
kapcsolatteremtő képességet és/vagy a szociális viselkedési formákat. Az Oktatás és képzés 
2010 munkaprogram keretében4 létrehozott Kulcskompetenciák munkacsoport szerint a 
kulcskompetenciát (key competencies) egy többdimenziójú fogalomként kell értelmezni, 
ismeretek, készségek, adottságok, attitűdök ötvözeteként, amelyhez szorosan hozzátartoznak a 
tanulás képessége és módszerei is. (idézi Brassói, 2005).  
Az önismereti (személyes) kompetencia fogalmának értelmezéséhez –a Nagy József-i 
modell (1994), Bábosik István személyiség-modellje (1999), a konstruktivizmus személyiség-
felfogása (Nahalka, é.n.) mellett- az OECD DeSeCo projektje (Definition and Selection of 
Competencies)5 keretében kidolgozott elméleti modellt vettük alapul. Az önismereti 
kompetenciát a fenti tapasztalatok összegzéseként kereszttantervi kompetenciaként, a 
szociális kompetenciával kölcsönösen összefüggő, az annak alapját képező 
kulcskompetenciaként értelmeztük, az autonóm cselekvés kategóriájával analóg képesség-, 
készség-és tudásegyüttesként, mely gondolatban az a hangsúlyos, hogy az egyénnek olyan, az 
élet több területén alkalmazható kompetenciákra van szüksége, amelyek lehetőséget és 
képességet biztosítanak számára, hogy kidolgozza énképét, és azt megfelelő módon ki tudja 
fejezni. Az önismereti kompetencia gyakorlása egyrészt az önmeghatározás és a személyes 
identitás kialakulása (az értékrendet is ideértve), másrészt a viszonylagos autonómia 
                                               
3 Bellier, J.P. (1998): Kompetenciák, képzés és alkalmazhatóság. Szakképzési Szemle. 2. 12. 21. 
4 2000 márciusában a lisszaboni Európai Tanács arra szólította fel az EU tagállamait, a Tanácsot és a 
Bizottságot, hogy dolgozzák ki az egész életen át tartó tanulás során elsajátítandó kulcskompetenciák európai 
referenciakeretét, ennek keretében jött létre a Kulcskompetenciák munkacsoport. In: Demeter Kinga (szerk.): A 
kompetencia. Kihívások és értelmezések. www.oki.hu 
5 A DeSeCo az OECD Kompetenciák meghatározása és kiválasztása projektje, melynek célja, hogy a 
kompetenciák meghatározásához és kiválasztásához átfogó elméletei alapokon nyugvó keretet dolgozzon ki, 
amely a kutatás-fejlesztések, illetve a különböző felmérések hivatkozási alapjául szolgálhat.  
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gyakorlatát jelenti abban az értelemben, hogy az adott kontextusban az ember maga dönti el, 
hogy milyen szerepet kíván játszani, és azt aktív és felelősségteljes módon, arra folyamatosan 
reflektálva valósítja meg.  
A fenti elméleti keretek, modellek nyomán megindultak az egyes 
kompetenciaterületek elemeinek, összetevőinek azonosítására, részletes leírására vonatkozó 
próbálkozások, aminek eredményeként egyre több kompetencialista, kompetencia-modell 
látott napvilágot. A szociális és emocionális tanulás mozgalom (Social and Emotional 
Learning -SEL) keretében kidolgozott modell (Maurice, J., 2003), mely kimondottan a 
tantervhez és az iskolai, tanórai kerethez igazodva, megfelelő órai légkör megteremtésével 
ösztönzi a szociális és személyes készségek, kompetenciák, a szociálisan és egyénileg is 
kompetens magatartás fejlődését, a szociális kompetencia egyik alapvető elemének tartja az 
Én dimenzióját. A szociális kompetencia egyik fő területeként jelöli meg az Én dimenzióját, 
melynek legfőbb elemei: 
- belső kontrollt létrehozó érték- és motivációrendszer, erkölcsi fejlettség 
- kongruens (hiteles) magatartás kialakítása 
- reális önismereten alapuló önbizalom és önállóság 
- reális igényszint kialakítása, a kudarctűrés, a siker kezelésének képessége 
- kitartás, kellő akarati működés, a döntéshozás és felelősségválallás képessége 
A fenti kompetencia-modellek, kompetencia-leírások integratív megközelítésével az 
önismereti kompetencia fogalmán belül–mely magában foglalja egy önértelmező, önmagára 
folyamatosan reflektáló egyén önmagára vonatkozó tudását, képességeit, készségeit, 
attitűdjeit, tanulási, önszabályozási stratégiáit, egy megbízható énkép birtoklását és annak 
lefordítására való képességét az igények és szükségletek, akarati aktusok, döntések, 
választások és cselekedetek nyelvére, illetve a másik nézőpontjának figyelembevételét, a 
szociális képet- az alábbi összetevők azonosíthatók:  
Önmagunkkal kapcsolatos ismeretek 
1. érzelmek tudatossága: érzelmeink pontos azonosítása 
2. hitelesség, összehangolt énkép 
3. érzelmeink forrásainak azonosítása, az érzelmek „története” 
4. szerepek azonosítása 
Önszabályozási stratégiák megléte 
5. érzelmek kezelése: kudarctűrés, stressztűrés 
6. önálló döntéshozatal 
7. tudatos tervezés, önirányítás 
8. nyitottság, véleményfogadás, bizalom 
9. másik nézőpontjának figyelembevétele, másikra figyelés 
10. önellenőrzés 
       Énhatékonyság-érzés kompetenciái 
       11. pozitív önértékelés: optimista érzések önmagunkkal kapcsolatban 
12. konstruktív self-érzékelés: belső kontroll, hit abban, hogy tehetek arról, ami 
velem történik 
A NAT a kiemelt fejlesztési feladatok között említi az énkép és önismeret fejlesztését, 
megjelenik átfogóan, a dokumentum egészére vonatkozóan, stratégiai szinten, illetve az egyes 
műveltségterületek anyagában, viszont a gyakorlatban a kereszttantervi témák, modulok, 
modultantárgyak tanítása egy ellentmondásos helyzetben valósul meg (Kerber, 2006). Vannak 
kísérletek, amelyek az iskolai légkör, a tanórai keretek közt keresik a fejlesztés lehetőségét- 
pl. Arany János-i blokk az Arany János Tehetséggondozó Program keretében, Készség és 
Képességfejlesztő Program, Szociális- és életviteli kompetencia programcsomag, de ezek nem 




Az empirikus (kvalitatív) vizsgálatsorozat módszerei és folyamat(logikája) 
 
A disszertáció második nagy egysége empirikus vizsgálatsorozatunkat mutatja be, 
melynek alapvető célja volt serdülők önmagukról alkotott képének, önismereti 
kompetenciáinak feltárása, a narratív elemzés alkalmazhatóságának vizsgálata egy pedagógiai 
tárgyú énkép-kutatás keretében, abból a célból, hogy az eredmények birtokában kísérletet 
tegyen az önismereti kompetencia fejlesztési szempontjainak kijelölésére. Ez a rész a kutatási 
paradigmaválasztás melletti indokokat, az ennek megfelelő módszerválasztást, és magát a 
vizsgálatsorozat lefolytatását és eredményeit mutatja be.  
Korábbi, a serdülőkori énképet többnyire kvantitatív alapokon megközelítő  kutatásokkal 
ellentétben abból indultunk ki, hogy a serdülők önismereti jellemzőihez, önismereti 
kompetenciáihoz akkor férünk hozzá a legjobban, ha áttételesen, pl. történeteken, vagy 
metaforákon keresztül kérjük arra, hogy mutassák be, jellemezzék magukat, ezáltal 
elfogadjuk, hogy a gyerek maga is értékelő, jelentésadó, jelentéskonstruáló lény (Szabolcs, 
2001), és olyan rejtett tulajdonságaira, jellemzőire is rávilágíthatunk, melyekre közvetlen 
önjellemzés során nem derülne fény. Kutatásunkat nem determinálták előzetes hipotézisek, 
kérdéseket, problémaköröket határoztunk meg, melyeket minél több oldalról, hangsúlyozottan 
a résztvevők személyes jelentésadásán keresztül kívántunk megismerni, a kvalitatív kutatások 
érvényességét biztosító trianguláció6 alkalmazásával. (Szabolcs, 2001, Sántha, 2006). A 
kvalitatív kutatások speciális folyamatlogikáját követve az alábbi kutatói attitűddel 
azonosultunk: elfogadtuk, hogy kutatótevékenységünk, jellegéből adódóan, előre nem látható 
fordulatokat vehet (Fuchs-Heinritz, 2000 - idézi Sántha, 2006), ezért mindvégig fenntartottuk 
a nyitottsági és rugalmassági elvet. Mivel a kvalitatív kutatásokban az adatgyűjtés és az 
értékelés, elemzés időnként szorosan egymás mellett halad, egy olyan speciális kutatói 
pozícióban láttuk magunkat meghatározónak, mely egy állandó aktivitásra, gondolkodásra és 
reflexióra épülő dinamika keretében nyerhet jelentést. A kutatás résztvevőivel való személyes 
kapcsolat, kommunikatív folyamat miatt állandóak voltak a kutatás folyamán a visszajelzések, 
ezért a már meglévő adatainkat is sokszor újból kellett értelmezni, felül kellett vizsgálni. 
Ezzel a folyamatlogikával jutottunk el oda, hogy a serdülőkori önismereti kompetencia 
fejlesztési szempontjainak meghatározásához szükség van arról is képet formálni, hogy 
maguk a fejlesztők, a tanárok miként vélekednek az önismereti kompetencia 
fejleszthetőségéről. Ezért egy több fázisból álló vizsgálatsorozat eredményeképpen jutottunk 
el az „elméleti telítettségig”. (vö. Gelencsér, 2003). 
 
A kutatás jellegéből adódóan az alábbi módszereket alkalmaztuk: 
 Narratív elemzés- a serdülők én-történeteinek elemzésére, önismereti jellemzőinek 
feltárására, az én-történetek társas kontextusának tanulmányozására, az internetes 
önbemutató szövegek vizsgálatára 
 Metaforaelemzés- a serdülőkori önmeghatározás, önismeretszerzés folyamatának 
megértésére, vizsgálatára 
 Fókuszcsoportos interjú- a tanulók és tanárjelöltek/gyakorló tanárok önismerettel 
kapcsolatos tapasztalatainak megismerésére 
 
A kvalitatív kutatásokra jellemző nem valószínűségi mintavétel-kiválasztási eljárást 
illetően a mintába –rétegzett, hozzáférésen alapuló mintavételi eljárással- egy budapesti 
                                               
6 A triangulációs technika lényege: különböző módszerek vagy forráscsoportok párhuzamos használata annak 
érdekében, hogy a kvalitatív kutatásokban alkalmazott módszerek validitását biztosítsák (Szabolcs, 2001.103.), 
alkalmazásának másik oka, hogy a trianguláció megakadályozza, hogy a kutató túl könnyen fogadja el a kezdeti 
benyomások érvényességét. (Goezt-LeCompte, 1984.11). 
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alternatív gimnázium és szakközépiskola 9. és 12 évfolyamos diákjai, összesen 124 fő került 
be, akikkel korábban személyesen is találkoztunk óralátogatások, hospitálások alkalmával. A 
kiválasztásnál fontos szempontnak tekintettük az előzetes ismeretséget, remélve, hogy ezáltal 
az őszinte megnyilatkozások arányát is növelni tudjuk, hiszen az önjellemzésben, 
önbemutatásban mindig ott van a jó színben való feltűnni akarás motívuma, ezért is hajlottunk 
a történeteken és a metaforákon keresztül történő énbemutatás felé. Egy újabb szempontnak 
tekintettük, hogy olyanok is bekerüljenek a mintába, akik részt vesznek/vettek valamilyen 
önismereti foglalkozáson, akár órai, akár órán kívüli tevékenység keretében, illetve, hogy 
középiskola elején, illetve végén járó középiskolásokról legyen szó. 
 
           Életkor 
Iskolatípus 
9.évf. 12.évf. Összes 
 Lányok Fiúk Lányok Fiúk  
Alternatív gimn. 29 23 - 4 56 
Szakközépiskola 32 7 24 5 68 
Összes 60 30 24 9 124 
 
1. Táblázat: A minta nem, életkor és iskolatípus szerinti megoszlása 
 
Narratív elemzés: én-történetek vizsgálata 
I. A kutatás első szakaszában -melyre a 2005/2006-ös tanévben került sor- serdülők 
önmagukról alkotott képét, az önmeghatározás, önismereti kompetencia jellemzőit vizsgáltuk 
én-történeteik, jelentős életeseményeik, valamint önmaguk megismerésének folyamatáról 
alkotott metaforáik alapján. Fitzgerald technikájára alapozva (1992) egy önmagukal 
kapcsolatos jelntős esemény, történet elmesélésére kértük a serdülőket. Az instrukció szövege 
így hangzott: „Mesélj egy magadról egy olyan, számodra fontos történetet, eseményt, 
amelyről úgy gondolod, hogy a legjobban jellemezhet téged, és mindenképpen helyet kapna az 
önéletrajzodban is, ha valamikor írnál ilyet. Címet is adj neki!”. 
A narratív elemzés annak empirikus, szövegre alapozott kutatása, hogy hogyan 
működnek a történetek, és hogy mire és hogyan használják az emberek a történeteket. 
(Szokolszky, 2004.484.). A narratív megközelítés kezdetben az élettörténetek vonatkozásában 
kezdte el vizsgálni a narratívák funkcióját, az autobiográfiai kutatás hamarosan önálló 
részterületté fejlődött, és miként ezek kitűnő talajt kínáltak az identitásfejlődés és az én-
reprezentáció tanulmányozására, egymás után láttak napvilágot a különböző narratív 
identitás-modellek és a narratív elemzés keretei, fogalmi konstruktumai. 
A narratívák elemzésével kapcsolatos elméleti és módszertani tájékozódásunk alapján, 
az én- történetek tartalomelemzéséhez az alábbi elemzési kódokat, narratív szervezőelveket 
különítettük el: 
Jelentős én-történet típusok 
Az én-történetek társas kerete: 




 „Hangok”: kinek a hangján szólal meg az én, milyen nézőpontból, milyen 
 én/én-ideál bontakozik ki a történetekből 
 „Kiszólások” a szövegből: mi a funkciójuk a „kiszólásoknak” 
A narratívák „anyaga”: 
Témák: melyek a gyakorta előforduló témák az egyes történeteken belül 
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Motívumok, mintázatok 
  Értékelő kommentár: mi az a tanulság, amit megfogalmaznak 
Identitásképzési, én-meghatározási módok 
Az én és a narratívum közti összefüggés vizsgálata azonban fölvet néhány 
problematikus kérdést, amely az értelmezést befolyásolja pl. a történeti és a pszichológiai 
igazság viszonya, az igazságosság, hitelesség kérdései, hogy az egyének csak mesélői vagy 
megalkotói saját élettörténetüknek, hány én segít megalkotni az élettörténetet, honnan tudjuk, 
mi kutatók, hogy mi az, ami igazán megtörtént és mi az, ami fikció, egyáltalán hogyan 
értelmezzük ezeket a történeteket? A módszerrel foglalkozók elfogadják, hogy „a tényleg így 
történt” kérdése kapcsán nem a történetek hitelessége a fontos, hanem az abban 
megfogalmazott szubjektív látásmód. Az élettörténetekkel elsősorban nem a tények 
igazságtartalmához jutunk el, hanem a mesélő világképéhez, identitásához. (Bögre, 2003).  
 
Metaforaelemzés 
A metaforaelemzéssel azt kívántuk feltárni, hogy a serdülő hogyan látja önmaga 
megismerésének, az önismeretszerzésnek a folyamatát, mely szoros összefüggésben van az 
én-meghatározás módjával is. Milyen önfeltárási módokat ismer, és hogyan látja ennek 
jelentőségét saját életében? Ezért vizsgálatunk része volt az is, hogy a serdülőket egy hasonlat 
megfogalmazására kértük (Önmagam magismerése olyan, mint...., mert...), mely a 
metaforavizsgálatokhoz kapcsolódik, miszerint két elem közt jelentésátvitel történik. A 
tudományos kutatásban azért élénkült meg a metaforavizsgálat iránti érdeklődés, mert 
rávilágíthat a tudatban zajló, az énkontroll miatt nehezen megközelíthető belső világra. 
(Vámos, 2003. 28.). A metaforavizsgálatok jellemzően abból indulnak ki, hogy két elem közt 
jelentésátvitel történik (Lakoff és Johnson, 1980, Kövecses, 1997, 1998, Vámos, 2000 - idézi 
Rapos, 2005). A jelentéskörök kapcsolódó jelentéstartalmai alapján halmazok képezhetők, 
melyek a vizsgálat tárgyává tett fogalom árnyaltabb megértését szolgálhatják stílusértékükkel, 
az asszociációs körükbe tartozó fogalmak felidézésével. (Vámos, 2000). 
 
Fókuszcsoportos beszélgetés 
Az én-történetek és metaforák iratását követően az egyes tanulói csoportokban 20-25 
perces fókuszcsoportos interjút folytattunk a serdülők önismerettel kapcsolatos iskolai 
tapasztalatainak megismerésére vonatkozóan. A fókuszcsoportos beszélgetés látszott a 
legalkalmasabbnak az ezirányú nézetek feltárására, hiszen a módszer átmenetet képez az 
interjú és a megfigyelés között, olyan nyílt metakommunikációs elemek megfigyelésére is 
lehetőséget ad, amelyek az önismerettel kapcsolatos vélemények érzelmi aspektusaival is 
szoros kapcsolatot mutathatnak. (vö. Rapos, 2007). 
 
Az internetes önbemutató szövegek narratív elemzése 
II. Az első kutatási szakaszban a fókuszbeszélgetések során minden csoportban az 
internetes ismerkedés, csevegés és identitáspróbálgatás egyik központi témának bizonyult 
önmaguk megismerése kapcsán, ezért a történetek és metaforák feldolgozása és elemzése után 
úgy döntöttünk, hogy egy kamaszoknak szóló internetes önismereti portál önbemutató 
szövegeit is vizsgálat tárgyává tesszük, és megnézzük, hogy ebben az arctalan kommunikatív 
térben hogyan változik az önmeghatározás, énbemutatás tartalma és minősége. Az 
énbemutató szövegeket az alábbi szempontok mentén tanulmányoztuk: én-meghatározási 
dimenziók azonosítása, mely tulajdonságokat (pozitív vagy negatív) részesítik előnyben 
önjellemzésükkor (ezek viszonya egymáshoz), milyen idenitás-kategóriákat használnak, a 
nickname (becenév) mint identitáskifejező kategória, illetve jellegzetes, szisztematikusnak 




Az empirikus vizsgálatsorozat eredményei és értelmezésük, főbb megállapítások 
 
A vizsgálatunk egyes fázisaiban kapott eredmények egymásra vetítve, egymással 
összefüggésben értelmezve az alábbiakban foglalhatók össze: 
 
1. Serdülők én-történeteinek narratív szempontok mentén történő értelmezése során 
kiderült, hogy nehezen boldogulnak önmaguk meghatározásának feladatával. Az én-
elbeszélések vizsgálatakor tulajdonságok listaszerű sorjázásával, lazán összefűzött események 
felsorolásával, és leginkább az érzelmi aspektus hangsúlyozásával számolhattunk, olyan 
történetekkel, amelyek kevésbé követik a történetszerkesztés időfonalát.  A 124 résztvevőből 
45-en válaszolták azt, hogy nincs még olyan fontos történet az életükben, amely által a 
leginkább jellemezhetőnek vélik magukat. Az affektív megközelítés súlya, illetve a 
gyakorlatlan önreflexió azt sejteti, hogy nincs rálátásuk eddigi életfolyamataikra, és nincsenek 
megfelelő szavaik és támpontjaik sem önmaguk meghatározására. A diákok által említett 
jelentős események, én-történetek tematikus szempontból az alábbi kategóriákba voltak 
rendezhetők: 7 
 
1. Találkozások: barátság, szerelem 19 
2. Iskolával kapcsolatos történetek: tanulás, felvételi, teljesítmény 18 
3. Iskolán kívüli teljesítmény: sport, művészeti tevékenység 13 
4. „Antropológiai ősélmény”: születés, halál, betegség, család felbomlása 12 
5. Felismerés, ráeszmélés: igazságra, valóságra, tulajdonságra 12 
6. Munkával kapcsolatos tapasztalat 3 
7. Együttes élmény: buli, kirándulás 2 
 
2. Táblázat: Jelentős én-történet típusok gyakorisága 
 
Az önmaguk bemutatásának keretéül választott én-történetek, jelentős események 
mintázatában két, egymással több ponton is összekapcsolódó narratíva-típus került a lista 
élére: az ún. társas kapcsolatokkal, barátkozással, szerelemmel kapcsolatos- és az iskolával, 
iskolai teljesítménnyel kapcsolatos történetek (az összes történet 46%-át teszik ki). A két 
kategória nemcsak azért mutat szoros összefüggést, mert a főszereplő én a tanuló, a diák, vagy 
osztálytárs identitáskategóriája mentén határozza meg magát, de míg a többi én-történetben 
ezek társas keretét más szereplők is benépesítik (családtagok, modellszemélyek), és esetleg új 
identitáskategóriával egészül ki a tanulószerep, addig a két vezető típusban szinte kizárólag a 
tanuló/diák perspektívájából és kortárskapcsolatai által meghatározva értelmezik az 
eseményeket. Ezen a ponton kutatásunk hasonlóságot mutat Golnhofer és Szabolcs (2005) 
vizsgálataival, akik diákok önképét, tanulófelfogását vizsgálva azt találták, hogy a 
“tanulószerep elnyeli az egyént, a személyiséget”, ennek oka pedig vélhetően abban 
kereshető, hogy a gyerekek, az ifjak fő tevékenységüknek az iskolába járást tekintik, a 
felnőttek, a tanárok, szülők pedig döntően az iskolai sikeresség alapján értékelik őket. 
A társas kapcsolatokkal összefüggő én-történeteket erős affektív színezet hatja át, 
főként érzelmi dimenziók mentén határozzák meg magukat és a másikkal való kapcsolatukat, 
egy erős függőségi viszony keretében. Egy olyan történetsémára fűzik fel a történeteket, 
                                               
7 A Pataki 2001-es vizsgálata során azonosított alapkategóriákat két típussal egészítettük ki, az iskolával 





amely a „csalódás-újrakezdés-remélt/elért jó kapcsolat” mintázatát hordozza. Nem az én a 
felelős a történtekért, a másik jellemzésére ezért minden esetben több negatív tulajdonságot 
sorakoztatnak fel, a történetek mégis egy pozitív végkifejlet felé mutatnak, hiszen az én 
mihamarabb szeretné helyreállítani vagy helyettesíteni a megromlott kapcsolatot. Egy, a 
másiktól erőteljesen függő, olykor a bizonytalansággal és félelemmel viaskodó én meséli a 
történteket, akinek kapcsolatai sok esetben konfliktusokkal terheltek. 
Az iskolával, iskolai teljesítményel kapcsolatos történetek szintén az önészlelés, 
énmeghatározás jelentős eszközei, de az iskolát elsősorban nem a szakmai ismeretek 
megtanulásának, a kényszerként megélt iskolába járás és tanulás helyeként tekintik, hanem 
„az élet iskolájaként”, ahol az ember leginkább önmaga és az élet megismeréséhez kap 
segítséget. Az iskola, mint megszemélyesült, az iskolai élet és kultúra teljes struktúráját 
magában foglaló egyszemélyes szereplőként jelenik meg, „aki” a jövőre készít föl. A tanár, 
vagy osztálytárs nevén nevezve szinte meg sem jelenik ezekben a narratívákban.. A történetek 
személytelensége, kapcsolati rendszerének hiánya arra utal, hogy a diákok az életben való 
sikeres boldoguláshoz való felkészítést nem a tanároktól vagy az egyes tanulási szituációktól, 
a lexikális tudás megszerzésétől remélik, hanem attól az összetett szociális közegtől, amit az 
iskola a maga teljes struktúrájával és kultúrájával képvisel.  
Azokban az esetekben, amikor a főszereplő én fenyegetettséget, kiszolgáltatottságot, 
félelmet él át (szülők válása, család felbomlása, haláleset), amikor nem ő a felelős az 
események alakulásáért, gyakorta halljuk a „felnőtt hangján” megszólalni a mesélőt. Olyan 
kamaszok mesélnek ezekben a történetekben, akik valamilyen lelki terhet, felelősséget 
cipelnek, és a feldolgozásban sem biztos, hogy egyértelmű segítségre számíthatnak.  Az én 
olyan „felnőtt segítő” szerepében jelenik meg ilyenkor, aki önmaga is segítségre szorul(na). 
A beszámolók -pár kivételtől eltekinve- minden esetben valamilyen tanulság 
megfogalmazásával zárulnak. Bár az előfordulás okára vonatkozóan nem tudunk egyértelmű 
választ adni8, azt feltételezzük, hogy mivel esetünkben jóval szűkebb időperspektívából 
mesélték a kamaszok ezeket a történteket, többnyire a jelenből, vagy a közelmúltból indítva 
az eseményeket, feltehetően nem az átélés mélysége, vagy az önreflexiós helyzet intenzitása 
késztette ezen tanulságok megfogalmazására, hanem valószínűsíthetően az a törekvés, hogy 
megőrizzék magukról azt az ideális képet, amelyet többnyire az énbemutatással is 
„bebiztosítottak”.  
 
2. A metaforaelemzés –melynek során arra voltunk kíváncsiak, milyen eszközeik 
vannak önmaguk megismerésére, hogyan látják önmaguk megismerésének folyamatát, 
feladatát- szintén feltárt néhány jellemző tendenciát a serdülőkori önismeret sajátosságait 
illetően.  
Az önmegismerést (a kérdés tárgyát, célfogalmát) olyan folyamatnak tekintettük, ahol 
a megismerés alanya és tárgya, a megismerő és a megismert én elkülönül egymástól, és a 
jelentős másik kulcsszerepet tölt be. A folyamat tart valahová, van kezdete és valamilyen 
eredménye, valahogyan lezajlik, van időtartama. A célfogalom jobb megértéséhez a válaszok, 
metaforák szolgáltak alapul, amelyek jelentésközeliségük alapján nagyobb egységekbe voltak 
rendezhetők (elsődleges forrásfogalmak). A leggyakoribb asszociáció az 
UTAZÁS/ÚTVESZTŐ vonzáskörébe tartozó fogalmak körül rajzolódott ki, a válaszok 20%-
át téve ki. Ezek a metaforák az önmegismerés folyamatát az utazás, úton levés, az úton való 
eltévelyedés és útkeresés képzetköréhez kapcsolják. A metaforakör elemei: út, barlang, erdő, 
labirintus. A második halmazt a másikkal való TALÁLKOZÁS forrásfogalommal jelöltük, 
melyben a diákok az önmegismerést a másik személy megismerésével analóg folyamatként 
                                               
8 Pataki szerint (2001) feltehetően nem tudatos intenció eredménye az effajta erkölcsi vagy életviteli tanulság 
levonása, hanem maga az elménlyült önreflexiós helyzet késztetheti az egyént arra, hogy hangsúlyossá tegye 
önigazoló indítékait. 
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értelmezik (a válaszok 18%-a). A további csoportokba tartozó válaszok gyakorisága 
csekélyebb -TANULÁS/NÖVEKEDÉS 16%, FELFEDEZÉS 13%, HARC 12%, 
TÜKÖRBENÉZÉS 11%, SZISZIFUSZI MUNKA 10%-, de a fogalmak, jelentéskörök belső 


















1. Ábra: Az önmegismerés célfogalom forrásfogalmainak megoszlása 
 
Az elsődleges forrásfogalmak és a célfogalom jelentéstani, képi, szerkezeti elemzése 
kapcsán felfigyeltünk arra a jellemzőre, hogy legmarkánsabban azok a strukturális elemek 
ragadhatók meg -az önmegismerési folyamat hogyanjára, módjára, illetve a folyamat 
eredményére vonatkozóan-, amelyek a diákok önmaguk megismeréséhez való érzelmi 
viszonyulásának, attitűdjének főbb irányvonalait adják. A pozitív és negatív jelzők összesítése 
után kirajzolódni látszott a pesszimista tartalmú és befejezetlenséget, végnélküliséget sugalló 
képek fölénye. Ez arra enged következtetni, hogy a diákok önmaguk megismerésének 
bonyolult feladatára többnyire negatív és beláthatatlan, megfoghatatlan dologként tekintenek. 
Bár a diákok által alkotott metaforák, hasonlatok említési arányát tekintve nem 
rajzolódott ki egy számottevő fölénnyel bíró csoport (a válaszok 20%-át teszi ki a  
legnagyobb elemszámú csoport, az UTAZÁS/ÚTVESZTŐ halmaz, viszont ebben a 
metaforakörben említették a legtöbb metafora-típust: végtelen út, sötét barlang, labirintus, 
sötét erdő, vaktérkép, vadregényes táj, és ennek a metaforakörnek a legkidolgozottabb a belső 
szerkezete is), ezért a fenti affektív tartalmi aspektus vizsgálatának, illetve a forrásfogalmak 
szerkezeti elemzésének -és célfogalommal való kapcsolatának- eredményeként jutottunk el az 
önmegismerés fogalmi metaforájához. Az önmegismerési folyamat lényegét a VÉG 
NÉLKÜLI ÚT fogalmi metaforában véltük a legteljesebben megragadhatónak, mely 
legjobban érzékelteti azt a hosszú, fáradságos, nehéz, cél nélküli és végeláthatatlan 
folyamatot, amelyet a diákok majdminden metaforatípusban érzékeltetnek akkor, amikor 
önmaguk megismerésének bonyolult folyamatát próbálják megjeleníteni képekben, 
szavakban. 
 
3. Az önismereti jellemzőkön túl fókuszcsoportos interjú keretében vizsgáltuk azt, 
hogy a diákoknak mi a véleményük, milyen tapasztalataik vannak az önismeret(fejlesztés) 
iskolai gyakorlatáról. A válaszokból kiderül, hogy az önismereti kompetencia-fejlesztés 
követelményei beépülnek ugyan az iskola tantárgyi struktúrájába, önismeret, 
viselkedéskultúra, kommunikáció, együttéléstan nevű tantárgyak keretében, de az interjúk 
során a diákok annak adtak hangot, hogy nem szeretik ezeket az „erőltetett” órákat, mert 
ugyanolyan tantárgyi keretek között kell tanulniuk, mint egyéb tárgyakat, ami megnehezíti az 
igazi önismeretet. Az osztályfőnöki óra még mindig magán cipeli az önismeretfejlesztés 
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feladatát (26%), az iskolán kívüli tevékenységek (18%), baráti beszélgetések (21%) pedig 
több lehetőséget adnak az önismeret fejlődésére, mint pl. az órai csoportmunka (3%), vagy 
esetleg más tantárgyak (7%). Az önismeret iskolai jelenlétét a résztvevők 69%-a fontosnak 
tartja, 30%-uk mondja azt, hogy nem fontos az önismeretet iskolában tanítani vagy fejleszteni. 
Akik igennel válaszoltak, elsősorban azért tartják fontosnak, mert hozzásegíti önmaguk és 
mások jobb megismeréséhez, az önismeret mélyüléséhez (43%). A 2. helyen az emberi 
kapcsolatok kialakításában való segítséget említik (11%), és megjelentek olyan válaszok is, 
bár kisebb arányszámban, amelyek szerint az életben való jobb boldogulást teszi lehetővé 
(5%), illetve segít a problémák megoldásában (5%). Ezekben a válaszokban azt fogalmazzák 
meg a diákok, amit az önismereti kompetencia-fejlesztés, illetve általánosan a kompetencia-
alapú oktatás tűz ki célul, hogy olyan készségeket és képességeket kapjanak az iskolában, 
amelyek hozzásegítik nemcsak önmaguk jobb megismeréséhez, de ahhoz is, hogy sikeresen 
boldogulhassanak az életben és meg tudják oldani a problémáikat. Az alternatív gimnázium 
diákjai körében nem jelenik meg az életben való boldogulás és a problémák megoldása 
kategória. Feltehetően ők kevésbé érzik úgy, hogy segítségre szorulnának az életben való 
boldogulás tekintetében. Azok, akik nem tartják fontosnak az önismeret iskolai keretek 
közötti tanítását, azok elsőként azzal indokolják, hogy magánügy. Ez az alternatív 
gimnazisták körében mutat jellemzőbb választást (19,6%), további indoklások: mert úgysem 
veszik komolyan a diákok, nem életbevágóan fontos,  mert nem az iskola dolga, vagy mert 
nem érdekli a téma. A válaszadók 61%-a az önismeret tanítását iskolai keretek között 
leginkább egy kötetlen, kiscsoportos beszélgetés formájában tudja elképzelni, nem kötelező 
jelleggel.  De vannak olyanok is, akik órai, iskolai keretek között egyáltalán nem tartják 
elképzelhetőnek (11,7%), vagy úgy gondolják, hogy egyáltalán nincs is szükség ilyen órára 
(10,8%). Többféle önismereti módszert, technikát is megneveztek: szituációs játékok, 
drámajáték, viták, tesztek, kérdőívek, olvasmányok, grafológia, de a beszélgetések során az 
derült ki, hogy többnyire félnek ezekben a feladatokban részt venni, mert erőltetettnek, olykor 
„égőnek” érzik egymás előtt a kialakult helyzeteket, és nem mernek igazán őszinték lenni. Az 
alternatív gimnázium diákjai erősebb kritikai éllel fogalmazzák meg véleményeiket ezzel 
kapcsolatban, a metakommunikációs jelzéseikből pedig az derült ki, hogy könnyedebben, 
fesztelenebbül mozognak ezen a terepen. A szakközépiskolások nehezebben adnak hangot 
kritikai véleményüknek és bátortalanabbak megnyilvánulásaik tekintetében is. 
 
4. A diákok az önmegismerés egyik kedvező próbapályájaként a fókuszcsoportos 
interjúk során az internetes ismerkedést, beszélgetést nevezték meg, ahol sokféle lehetőség 
nyílik egymás őszintébb megismerésére, ezért a serdülőkori önismereti jellemzők 
tanulmányozását egy önismereti internetes portál, online fórum énbemutató szövegeinek 
elemzésével is kiegészítettük.  
A „Mit gondolsz magadról?” című kérdésre adott én-leírásokban leginkább érzelmek, 
belső, elvont tulajdonságok által jellemzik magukat a serdülők, ezek adják az önbemutatás 
meghatározó anyagát (vö. Kőrössy, 1997/2002.). Magasabb a pozitív, azaz elvárt 
tulajdonságok, mint a negatív tulajdonságok említésének aránya, de ezek hullámzó, egymást 
folyamatosan váltó előfordulása, és a tulajdonságok történetének feltárására tett kísérlet 
bizonytalansága, olykor maguk a serdülők számára is érthetetlen, megmagyarázhatatlan volta 
tükröződik a rövid önjellemzésekben.  Összesen 16 féle pozitív, és 12 féle negatív tulajdonság 
került említésre, de a pozitívak említésének aránya jóval magasabb. A jó tulajdonságok 
listája: pozitív gondolkodású, magabiztos, gondtalan, boldog, szerelmes, normális, életvidám, 
társaságkedvelő, kedves, lelkes, értelmes, segítőkész, jó kézügyességű, jó emberismerő, 
kacagó, gyerekes. A rosz tulajdonságoké: haragtartó, változó kedélyű, furcsa, borúlátó, 
ironikus, looser, felszínes, közömbös, lusta, ideges, egoista, idegesítő. Amint látszik, 
leginkább elvont, belső tulajdonságokkal élnek, más énmeghatározási dimenziók teljességgel 
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hiányoznak az én-leírásokból.  Kevésbé törekednek tulajdonságjegyeik történetének 
feltárására, ha magyarázzák, akkor leginkább önmagukon kívüli, számukra is megfoghatatlan 
vagy érthetetlen, külső okokkal teszik. Ennek a tétovaságnak a szövegszerű mintázatai a 
szünetet, gondolattörést jelző pontok, hosszú felsorolások, a központozáshiány. Az én-
leírásokban és az arra adott válaszokban jellegzetes mintázatnak tűnnek a valamilyen érzelmi 
problémára, „rossz” tulajdonságra, magatartásra reagáló gyors megnyilvánulások: segítő 
szándékú válaszok, nemegyszer idézet, vagy nagy életigazságot megfogalmazni akaró, 
szentencia-szerű válaszok formájában.9  Ez az én-történetek elemzésénél azonosított értékelő 
kommentárral mutat hasonlóságot, mely mögött feltehetően a magát jó színben feltüntetni 
akaró, ideális, a problémákra megoldást tudó én áll. 
A fórumozók választott becenevei, azon túl, hogy elsősorban a benyomáskeltés 
eszközeiként funkcionálnak, nem állnak nagyon távol használójuk valódi idenitásától, 
valamilyenképpen kifejezik aktuális, vagy éppen elvárt, ideális énképüket. A legtöbben olyan 
becenevet választottak maguknak, amely -a magyarázatok alapján- kifejezi legfőbb 
tulajdonságukat, hogy milyenek is valójában (Kacagó, Demonheart, Chimera, Vattacukor, 
MoCsok, csí, nyanyesz, 100gazsi stb.), de van együttesből (Ossian88), kedvelt zeneszámtól 
(Aicha), irodalmi műtől (Lucifer), mitológiai lénytől (Chimera) ihletett név is, ezek 
feltehetően az idális én képét hivatottak kifejezni. A serdülők ebben a kommunikációs térben 
az eseményeket alkalmilag, véletlenszerűen illesztik össze, ezáltal nehezebben ragadhatók 
meg olyan szövegszervező eljárások is, mint pl. a narratív koherencia, vagy az idő, elbeszélői 
perspektíva mint narratív kompozíciós elv. A vizsgálat alá vett én-leírások, önjellemzések 
analíziséhez ezért célszerűnek tűnt beszélgetés-elemzések szempontjait is segítségül hívni, 
mely által hasonlóságot véltünk felfedezni a narratív szempontok mentén elemzett én-
történetek életfilozófiája, értékelő kommentárja és jelen én-bemutató szövegek valamilyen 
életigazságot megfogalmazni akaró, szentencia-szerű válaszainak tartalmi mintázatában. 
Mindkettő mögött az ideális én megfogalmazását tételezzük. 
 
5. Elméleti és empirikus kutatásunk eredményei arra mutatnak rá, hogy sürgető az 
önismereti kompetencia tervszerű, az okatatási-nevelési feladat szerves részeként működő, 
tantervhez és tanórai légkörhöz kötött fejlesztése, ugyanakkor még sok a bizonytalansági 
tényező a módszertani kérdéseket illetően. Dolgozatunkban ezért –a mérésére alkalmazható 
módszerek, a fejlesztést megalapozó elméleti keret bemutatásán túl- néhány módszertani 
támponttal is kívántuk segíteni ezt a fejlesztési folyamatot. Mivel az önismereti kompetencia 
fejlesztése csoportban, interperszonális kapcsolatok hálójában történik, ezért a megértés 
kiindulópontját a csoport mint módszer és mint keret értelmezése jelentheti. Dolgozatunkban 
a pszichológiai sajátélményű, önismereti csoport és csoportmódszerek, valamint az osztály, 
mint önismeret tanuló csoport sajátosságait, az alapvető különbségeket is értelmeztük.  
Az önismereti kompetencia fejlesztése -a tantervhez, tanórai légkörhöz kötve- 
leghatékonyabban egy adaptív pedagógiai gyakorlat keretében képzelhető el, amely 
mindennél fontosabbnak a tartja a diákok alapszükségleteiből való kiindulást, és az oktatási-
nevelési folyamat ehhez igazítását, a támogató környezet létrehozását. Mivel az iskolában 
való megismerés, önmegismerés a környezethez való viszonyulások, párbeszédek, történetek 
világában valósul meg, a narratíva tanulási módszerként, tanulási eszközként való felfogása 
lehetőséget ad(hat) arra, hogy a tanítási órán előkerülő jelenségek sokféleségét a tanulók 
képesek legyenek önmaguk számára koherens és hiteles történetekké  formálni, és ebben 
önmagukat – a történések függvényében- újra és újra elhelyezni, újraértelmezni. Mivel a 
                                               
9  Beszélgetés-elemzésre alapuló vizsgálatok hasonló mintázatokat azonosítottak, pl. hogy a beszélgető felek ún. 
korrekciós munkát végeznek, ha valami hiba csúszik a beszélgetésbe, hibának tekintve azt, amikor az egyik fél 
valami olyat mond vagy feltételez, ami korrekcióra szorul. A másik fél nem javítja ki ezt direkt módon, hanem 
alkalmat ad a másiknak, hogy kijavítsa önmagát (idézi Szokolszky, 2004) 
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kompetenciák fejlődése személyes aktivitást, tapasztalati tanuláson alapuló élményszerzést 
igényel, ezért a fejlesztéséhez olyan módszerek, tanulásszervezési módok, technikák 
alkalmazását tartjuk szükségesnek, amelyek teret adnak a személyesebb problémák 
megbeszélésének, a kooperáció változatos formáin alapulnak, módot adnak az önmagukat 
többféle szerepben kipróbáló játékhelyzetek, életszerűséget biztosító, közvetlen 
megfigyelésen alapuló szituációk megélésére, a személyes vélemények ütköztetésére, a 
csoportos értékelésre és önértékelésre, az önmegismerést, önszabályozást, önirányított 
tanulást támogató, fejlesztő, értékelő módszerek használatára. 
 
Javaslatok (avagy példa) az eredmények tanárképzésben való alkalmazhatóságára 
 
 6. A disszertáció feltett célja volt, hogy rámutasson az elméleti és empirikus kutatási 
eredmények tanárképzésben való alkalmazásának lehetőségeire is. Az elméleti és empirikus 
kutatásunk eredményeire építve kidolgoztunk egy tréningtematikát, amely a tanárjelölteket az 
önismereti kompetencia-fejlesztés feladatának ellátására készítheti fel. A tréninget a 
2007/2008-as tanévben a pécsi tanárképzés keretében próbáltuk ki. A koncepcióalakítás 
kiindulópontjának tekintettük hogy: a tanári önismeret-, személyiségfejlesztés feladata egyet 
jelent a tanulói kompetenciák megismerését, felmérését és fejlesztését segítő technikák 
alkalmazására való felkészítéssel, azok készségszintű használatának tudásával. Enélkül a 
jelöltben nehezebben oldható fel a félelem, vagy éppen az elutasítás, amelyet a kellő 
pszichológiai szakavatottság hiányából fakadó feszültség idéz(het) elő benne egy-egy 
önismeretfelmérő, -fejlesztő módszer, eljárás alkalmazása során, vagy az ún. sikamlós, igazi 
serdülőkori kérdések, témák kapcsán. A reflektív paradigma alapján10 fontos az önmagukkal, 
az önismeretfejlesztéssel kapcsolatos nézeteik felszínre hozása, belső átformálása, az ezt 
segítő módszerek, reflektív alkalmazása, de ezeknek minden esetben ki kell egészülniük egy 
biztonságos, a tanuló kompetenciáinak megismerésére és fejlesztésére irányuló, gyakorlati 
kipróbáláson alapuló módszertani alapozással, tudással is. Az igazán optimális 
megvalósíthatóságot egy olyan tárgy keretében képzeltük el, amely hangsúlyozottan 
gyakorlati, kooperatív munkaformákra épülő tevékenységek keretében módot ad a 
jelölteknek, hogy a serdülőkori önismeretfejlesztés, kompetencia-fejlesztés és a pedagógus 
ebben vállalt szerepének elméleti és gyakorlati vonatkozásaival a személyes kipróbálás 
élményein keresztül, játékos, oldott légkörben ismerkedjen Az elméleti részek mellett –az 
önismereti kompetencia-fejlesztés témakörének, fogalmi apparátusának tanulmányozása: 
kompetencia-modellek, pedagógusi és tanulói kompetenciák, személyes és szakmai 
önismeret, az önismereti kompetencia fejlesztési lehetőségei a tartalmi szabályozás 
dokumentumaiban – NAT, modultantervek, pedagógiai programok, fejlesztés alatt álló 
pedagógiai programcsomagok stb.- a jelöltek a tapasztalati, sajátélményű tanuláson alapuló 
csoportmunka keretében különböző önismeretfelmérő és -fejlesztő technikákkal, 
módszerekkel, játékokkal ismerkedtek, amelyek hatékonyan alkalmazhatók a mindennapi 
pedagógusi munkában (metaforaelemzés, narratív elemzés, fogalmi térkép, interjúelemzés, 
drámajátékok, szituációs gyakorlatok, vitamódszerek).  
A tréningnek az volt a legfontosabb célja, hogy a tanárjelölt személyiségének (reális 
önértékelés, adekvát önkifejezés, hatékony tanár-diák kommunikáció, énhatás-tudat, szakmai 
                                               
10 A reflektív tanárképzés, pedagógusképzés keretében legtöbb képző intézmény törekszik arra, hogy a 
pedagógiai-pzsichológiai modul tantárgyaiban, tréningek, személyiségfejlesztő csoportok kínálatával az 
önismeret-, kommunikációfejlesztés, a tanári pályához szükséges kompetenciák elsajátítását változatos 
módszertani és tematikus kínálatban nyújtsa, egy olyan tanítási-tanulási filozófia jegyében, melynek 
kiindulópontja mindig a valóságra való reflexió, a fejlesztés filozófiáját a szubjektív nézetek felszínre hozása, a 
jelölt erre történő reflexiójának és saját munkájának az ösztönzése határozza meg  
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önismeret) fejlesztésével, nézeteinek tudatosításával, reflektív és önreflektív szemléletének 
alakításával párhuzamosan olyan elméleti és módszertani támpontokat nyújtson, amely a 
tanulók személyes kompetenciáinak sokoldalú megismerését és a differenciált fejlesztést 
szolgálja. A kutatás elméleti és gyakorlati eredményein alapuló tréning alapot adhat további 
tanárképzési tartalom kidolgozásához, melynek célja a tanárok felkészítése a személyes 
kompetencia fejlesztési feladatainak ellátására. 
 
A disszertáció elméleti és gyakorlati jelentősége 
 
7. A disszertáció elméleti és gyakorlati jelentőségét a következőkben véljük 
összegezhetőnek: 
Megerősítettük a közoktatás kompetencia-alapú képzési törekvéseit, szükségességét 
azzal, hogy bemutattuk, az önismereti kompetencia fogalma ma még sok értelmezési 
bizonytalanságot rejt magában, kevés, a gyakorlatban jól hasznosítható elméleti modell áll a 
rendelkezésre, a fejlesztésre vonatkozó pedagógiai gyakorlat esetleges, maga is a kipróbálás-
kísérletezés-fejlesztés stádiumában van.  A hazai közoktatási gyakorlat, a fejlesztési kísérletek 
vizsgálatával rávilágítottunk az „elvben igen, gyakorlatban nem” kettősségéből adódó 
hiányosságokra. A pedagógiai, narratív pszichológiai értelmezési irányokkal rámutattunk az 
integratív megközelítésben rejlő lehetőségek hasznosíthatóságára, a narratív paradigma mint 
értelmezési keret és mint módszer alkalmazhatóságára. A kutatás elméleti és gyakorlati 
eredményeinek birtokában támpontokat kínáltunk az önismereti kompetencia-fejlesztés 
módszertani kérdéseire vonatkozóan, melyek felhasználhatók az oktatási programcsomagok 
fejlesztésének folyamatában. A kutatás eredményeire építő tanárképzési programunk pedig 
alapot adhat további képzési tartalom kidolgozásához, mely eredményesen készítheti fel a 
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